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Resumen
El presente estudio extiende la investigación previa sobre inteligencia emocional percibida (IEP), al 
examinar las conexiones entre IEP, estrés percibido, bienestar subjetivo, engagement académico, rendi-
miento, edad y sexo en una muestra de adolescentes; al tiempo que explora si estrés percibido, bienestar 
subjetivo y/o engagement académico median la asociación IEP y rendimiento. Los resultados obtenidos 
en una muestra de 626 participantes de entre 13 y 18 años muestran la existencia de relaciones entre 
IEP y todas las variables analizadas, a excepción de edad y rendimiento; al tiempo que todas las varia-
bles hipotetizadas como mediadoras sí se asocian con el rendimiento académico. El efecto indirecto de 
la IEP sobre este último se produce a través del mayor compromiso con el estudio (engagement) y el 
menor estrés percibido. Se discute la implicación de los resultados para diferentes propuestas relaciona-
les entre IEP y las variables evaluadas.
Palabras clave: inteligencia emocional percibida, engagement académico, bienestar subjetivo, es-
trés percibido, rendimiento académico.
Abstract
This study extends previous research on perceived emotional intelligence (PEI), since it examines the 
connections between the PEI, perceived stress, subjective well-being, academic engagement, academic 
performance, age and sex in a sample of adolescents; at the same time that exploring whether perceived 
stress, subjective well-being and / or academic engagement mediate the relationship between the 
PEI and performance. The results obtained on a sample of 626 participants aged 13 to 18 show the 
existence of relationships between PEI and all the analyzed variables, except for the age and academic 
achievement; as well as all the hypothesized variables as mediators show association with academic 
performance. The indirect effect of the PEI on this last is produced through greater commitment to the 
study (engagement) and the least perceived stress. The implication of the results for different relational 
proposals between PEI and assessed variables is discussed.
Keywords: perceived emotional intelligence, academic engagement, subjective well-being, percei-
ved stress, academic achievement.
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Introducción
Al tiempo que la inteligencia 
general se revelaba insuficiente en 
cuanto predictor universal del éxito 
obtenido en los diferentes ámbitos o 
facetas de la vida, las dos últimas dé-
cadas del siglo XX han sido claves en 
reorientar la atención de los investi-
gadores hacia inteligencias de carác-
ter específico. Durante la década de 
los 80, germinó la idea de que exis-
ten, no una sino, múltiples inteligen-
cias (Gardner, 1983; Sternberg, 1985) 
y desde los 90 se han venido explo-
rando inteligencias que, como la emo-
cional, tienen que ver con informa-
ción personalmente relevante (Mayer, 
Roberts, y Barsade, 2008).
El modelo prevalente en la ac-
tualidad en el estudio científico de 
la Inteligencia Emocional (IE) es el 
modelo de habilidad propuesto por 
Mayer y Salovey (Mayer, Caruso, y 
Salovey, 1999), quienes conceptua-
lizan la IE como «la capacidad para 
valorar y expresar las emociones con 
exactitud, la capacidad para acce-
der y generar sentimientos que facili-
ten el pensamiento, la capacidad para 
entender la emoción y el crecimiento 
emocional, y la capacidad para re-
gular las emociones y promover el 
crecimiento emocional e intelectual» 
(Mayer y Salovey, 1997, p. 10). Las 
habilidades emocionales recogidas 
en la IE, al permitir un mejor proce-
samiento y asimilación de la infor-
mación emocional suscitada por los 
acontecimientos cotidianos, se vincu-
larían con resultados tan relevantes en 
la vida de una persona como puedan 
ser: la presencia de mayores niveles 
de bienestar y ajuste psicológico y/o 
un mejor desempeño académico (Ma-
yer et al., 2008; Salovey, Mayer, y 
Caruso, 2002).
Una forma de evaluación de la IE 
ampliamente utilizada recurre al uso de 
medidas de autoinforme que recogen la 
percepción que la persona tiene sobre su 
propia IE; esto es, la denominada Inteli-
gencia Emocional Percibida —IEP— 
(Mayer, Salovey, y Caruso, 2000; Salo-
vey, Stroud, Woolery, y Epel, 2002). 
Basado en el modelo de Salovey y Ma-
yer (1990), el instrumento de elección 
habitualmente empleado para evaluar 
la IEP es el Trait Meta-Mood Scale 
(TMMS; Salovey, Mayer, Goldman, 
Turvey, y Palfai, 1995), compuesto por 
las subescalas de atención, claridad y 
reparación emocional.
La investigación que en el con-
texto español ha examinado la relación 
entre las subescalas del TMMS-24 
(adaptación española de Fernández-
Berrocal, Extremera, y Ramos, 2004) 
y el bienestar subjetivo (Diener, 1984) 
ha mostrado la existencia de una aso-
ciación positiva entre ambas variables 
en estudiantes universitarios (Extre-
mera, Salguero, y Fernández-Berrocal, 
2011), en adultos (Vergara, Alonso-
Alberca, S an-Juan, Aldás, y Vozme-
diano, 2015), en adolescentes (Rey y 
Extremera, 2012) y en alumnado de 
educación primaria (Ferragut y Fie-
rro, 2012). En esta línea se sitúan tam-
bién aquellos trabajos que encuentran 
una asociación entre IEP y satisfac-
ción vital tanto en jóvenes y adultos 
(Vergara et al., 2015), como en uni-
versitarios (Extremera, Durán, y Rey, 
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2009) y adolescentes (Rey, Extremera, 
y Pena, 2011). Además, los resultados 
son consistentes en mostrar que las ha-
bilidades específicas que desempeñan 
un papel significativo en el bienestar 
subjetivo son claridad y reparación 
emocional (Extremera et al., 2011; 
Ferragut y Fierro, 2012; Rey y Extre-
mera, 2012; Rey et al., 2011; Vergara 
et al., 2015).
Asimismo, los estudios que abor-
dan la relación entre IEP y estrés per-
cibido han respaldado la existencia 
de una relación negativa entre ambas 
variables tanto en adultos (Augusto-
Landa, López-Zafra, Berrios-Martos, 
y Aguilar-Luzón, 2008) como en es-
tudiantes universitarios (Extremera, 
Durán, y Rey, 2007). Los resultados 
indican que mientras claridad y repa-
ración emocional se asocian negativa-
mente con el estrés, la relación entre 
atención emocional y estrés es posi-
tiva (Augusto-Landa et al., 2008; Ex-
tremera et al., 2007).
El engagement es un constructo de 
reciente aparición en el contexto de la 
psicología positiva, el cual se postula 
como opuesto al burnout (Maslach, 
Schaufeli, y Leiter, 2001) y se define 
como «un estado mental positivo rela-
cionado con el trabajo y caracterizado 
por vigor, dedicación y absorción» 
(Schaufeli, Salanova, González-Romá, 
y Bakker, 2002, p. 79). Existen dife-
rentes trabajos que, en el ámbito la-
boral, han encontrado una asociación 
positiva entre IEP y las dimensiones 
de engagement —vigor, dedicación y 
absorción— (Esteban-Ramiro, 2014; 
Pena, Rey, y Extremera, 2012). Aun-
que más escasos, también en el con-
texto académico, algunos trabajos evi-
dencian una relación positiva entre 
IEP y engagement en muestras de dis-
centes universitarios (Extremera et al., 
2007). Concretamente, atención y re-
paración emocional se asocian con 
vigor y dedicación; mientras que es 
reparación emocional la única rela-
cionada con la dimensión de absor-
ción (Extremera et al., 2007).
La naturaleza inconsistente de los 
resultados obtenidos en investigacio-
nes previas impide concluir que exista 
apoyo empírico que respalde la aso-
ciación entre el rendimiento acadé-
mico y las subescalas del TMMS-24 
(Fernández-Berrocal et al., 2004). Así, 
por ejemplo, algunos estudios con po-
blación universitaria han encontrado 
una asociación positiva entre IEP y 
rendimiento académico (Pérez-Pérez 
y Castejón, 2006a), incluso después 
de controlar el efecto de la inteligen-
cia psicométrica (Pérez-Pérez y Caste-
jón, 2006b), mientras otros no han de-
tectado relación alguna (Font, 2013). 
Algunos trabajos encuentran sólo un 
apoyo débil para la relación entre am-
bas variables en alumnado de educa-
ción secundaria (Buenrostro-Guerrero 
et al., 2012; Jiménez y López-Zafra, 
2013) y, sin embargo, otros no detec-
tan asociación alguna en alumnado de 
educación primaria (Ferragut y Fie-
rro, 2012). La falta de consistencia 
alcanza también a los resultados res-
pecto al papel que desempeñan las di-
ferentes habilidades. Mientras que en 
algunos casos sólo reparación emo-
cional muestra una asociación con el 
rendimiento académico (Buenrostro-
Guerreo et al., 2012); en otros, la cali-
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ficación media obtenida se asocia ne-
gativamente con atención emocional 
y positivamente con claridad y repa-
ración emocional (Pérez-Pérez y Cas-
tejón, 2006a; 2006b).
Por su parte y en consonancia con 
la relación existente entre afecto posi-
tivo y éxito en diferentes ámbitos de 
la vida (Lyubomirsky, King, y Diener, 
2005), los resultados de investigación 
muestran la existencia de una asocia-
ción positiva entre bienestar subjetivo 
y rendimiento académico (Ferragut 
y Fierro, 2012; García et al., 2015) y 
también indican una relación nega-
tiva entre el rendimiento y los niveles 
de estrés autoinformados por el alum-
nado (Wintre et al., 2011). En esta 
misma línea y aunque los trabajos 
son todavía escasos, se ha encontrado 
una asociación positiva entre engage-
ment (en particular, las dimensiones 
de vigor y dedicación) y rendimiento 
académico en población universitaria 
(Casuso-Holgado et al., 2013).
Diferentes estudios han abordado 
también la relación de la IEP con 
sexo y edad. En concreto, su concep-
tualización como habilidad (Mayer y 
Salovey, 1997) determina el entendi-
miento de la IE como una inteligencia 
genuina, basada en parte en la obser-
vación y que, en consecuencia, se in-
crementa con la edad y la experiencia. 
Sin embargo, los resultados obteni-
dos son poco consistentes: los traba-
jos en población universitaria no han 
encontrado ninguna asociación en-
tre las dimensiones de IEP y la edad 
(Cazalla y Molero, 2014) y en ado-
lescentes solo han hallado una rela-
ción positiva débil entre ambas varia-
bles (Salguero, Fernández-Berrocal, 
Balluerka, y Aritzeta, 2010). Por úl-
timo y aunque algunos estudios no 
encuentran diferenciación en IEP en-
tre hombres y mujeres (Cazalla y Mo-
lero, 2014), una mayoría de trabajos 
sí evidencian diferencias en los valo-
res de IEP en función del sexo, tanto 
en alumnado de secundaria (Salguero 
et al., 2010) como en discentes uni-
versitarios (Extremera et al., 2007; 
Molero, Ortega-Álvarez, y Moreno, 
2010). Concretamente, los resultados 
revelan de manera consistente que los 
varones obtienen puntuaciones más 
altas en reparación, mientras que las 
mujeres puntúan más alto en atención 
(Antúnez, Navarro, y Adán, 2013; 
Extremera et al., 2007b; Molero et al., 
2010). Los resultados respecto a cla-
ridad no muestran la misma consis-
tencia, aunque las diferencias apuntan 
a que es menor en las mujeres (Fer-
nández-Berrocal y Extremera, 2008; 
Salguero et al., 2010).
En el presente trabajo se abordan 
diferentes objetivos. En primer lugar, 
se pretende extender la investigación 
previa respecto a las relaciones en-
tre IEP y bienestar subjetivo, estrés 
percibido y engagement académico 
y comprobar si tales relaciones se re-
plican en una muestra de adolescen-
tes de educación secundaria, dada la 
escasez de estudios en este subgrupo. 
Como segundo objetivo, se explora la 
posibilidad de que la supuesta asocia-
ción entre IEP y rendimiento acadé-
mico esté mediada por las variables 
anteriormente mencionadas: bienes-
tar subjetivo, estrés percibido y/o en-
gagement académico. Por último, se 
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analiza también la existencia de dife-




La muestra final está compuesta 
por 626 adolescentes (309 chicas y 
317 chicos) de 3.º y 4.º de Educación 
Secundaria Obligatoria y 1.º de Ba-
chillerato, procedentes de cuatro cen-
tros educativos urbanos y laicos (tres 
públicos y uno privado/concertado) de 
las provincias de Castellón y Valencia. 
El rango de edad de los participantes 
se encuentra entre los 13 y los 18 años 
(M = 15.48; DT = 1.00).
Instrumentos
La IEP se evalúa a través de la 
adaptación española de 24 ítems del 
TMMS (Fernández-Berrocal, et al., 
2004; versión original Salovey et 
al., 1995). Se trata de una medida de 
auto-informe con una escala Likert 
de 5 puntos, que contempla las ha-
bilidades de atención —capacidad 
para atender y observar las propias 
emociones y sentimientos—, clari-
dad —nivel de comprensión alcan-
zado respecto a dichas emociones y 
sentimientos— y reparación emocio-
nal- grado en que la persona cree te-
ner capacidad para interrumpir los 
estados emocionales negativos y pro-
longar los positivos-. Los índices 
alfa de Cronbach (αA = .89, αC = .87, αR = .83) y Fiabilidad Compuesta 
(FCA = .88, FCC = .82, FCR = .76) in-dican una buena fiabilidad global de 
la escala en el presente estudio, aun-
que en el caso de claridad y repa-
ración emocional con una varianza 
media extractada inferior a la reco-
mendable (VMEA = .49, VMEC = .37, VMER = .34).La evaluación del bienestar sub-
jetivo se realiza mediante la adap-
tación española de la Subjective 
Happiness Scale (Extremera, Fer-
nández-Berrocal, González-Herrero, 
y Cabello, 2009; versión original de 
Lyubo mirsky y Lepper, 1999). Instru-
mento de autoinforme compuesto por 
4 ítems que solicitan al participante 
que valore —usando una escala Likert 
de siete puntos— su propia felicidad 
en términos absolutos, relativos y res-
pecto a las descripciones de personas 
felices o infelices. La escala presenta 
en este estudio una buena fiabilidad 
y varianza media extractada (α = .76, 
FC = .80, VME = .52).
El estrés percibido se evalúa me-
diante la adaptación al castellano de 
Remor y Carrobles (2001) de la es-
cala Perceived Stress Scale (Cohen, 
Kamarck, y Mermelstein, 1983). Di-
cha escala, compuesta por 14 ítems, 
evalúa —mediante un formato de res-
puesta tipo Likert de cinco puntos— el 
estrés que ha percibido el adolescente 
en su vida, durante el último mes. Los 
índices indican una buena fiabilidad 
de la escala para la presente muestra 
(α = .79, FC = .77), aunque la varianza 
media extractada resulta inferior al va-
lor recomendable (VME = .24).
El engagement académico se eva-
lúa a través de la versión abreviada en 
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lengua castellana de la Utrecht Work 
Engagement Scale for Students (Be-
nevides-Pereira, Fraiz de Camargo, y 
Porto-Martins, 2009; versión original 
UWES-S-9; Schaufeli y Bakker, 2003). 
El instrumento incluye nueve ítems 
—escala Likert de siete puntos— que se 
agrupan en tres subescalas: vigor —ni-
vel de energía, persistencia y esfuerzo 
en la realización de las tareas académi-
cas—, dedicación —grado de implica-
ción en los estudios— y absorción —ni-
vel de concentración e inmersión en los 
mismos—. En este estudio, los índices 
alfa de Cronbach (αV = .82, αD = .79, αA = .79), Fiabilidad Compuesta (FCV = .83, FCD = .80, FCA = .79) y Va-rianza Media Extractada (VMEV = .63, VMED = .57, VMEA = .56) se encuen-tran dentro de los valores considerados 
recomendables.
Como indicador del rendimiento 
académico se recurre a las notas medias 
alcanzadas en las dos primeras evalua-
ciones del curso académico. La alta co-
rrelación obtenida entre ambas (r = .96) 
reafirma el uso de la media aritmética 
como indicador fiable del criterio.
Procedimiento
Se seleccionan de forma aleatoria 
quince centros educativos —tanto pú-
blicos como privados— de la Comuni-
dad Valenciana, a los que se les envía 
un e-mail, solicitando su participación 
en el presente estudio. Posteriormente, 
con aquellos centros que muestran su 
interés se concierta una entrevista per-
sonal para ofrecer una información 
más detallada sobre el objetivo de la 
investigación y, en su caso, confirmar 
su participación. Tras obtener el per-
miso institucional, se planifica el pase 
del protocolo de evaluación. Éste tiene 
lugar entre los meses de marzo y mayo 
de 2013, de forma colectiva, durante 
una sesión de tutoría y tras obtener el 
consentimiento informado. La nota 
media obtenida por cada alumno/a 
en las dos primeras evaluaciones del 
curso académico es facilitada por el 
jefe de estudios de cada centro.
Análisis estadísticos
Se examina la presencia de da-
tos incompletos aleatorios en los di-
ferentes cuestionarios administrados. 
Se desestiman aquellos «protocolos 
de evaluación» en los que el porcen-
taje de pérdida de datos alcanza el 
20% y se imputan datos siguiendo 
el procedimiento de «sustitución por 
la media» en aquellos otros en los 
que dicho porcentaje es inferior (Hair, 
Anderson, Tatham, y Black, 1999). 
Se calculan índices de fiabilidad y va-
lidez de los instrumentos utilizados 
—alfa de Cronbach, Fiabilidad Com-
puesta (FC) y Varianza Media Ex-
tractada (VME)—. Se obtienen esta-
dísticos descriptivos para establecer 
las características sociodemográficas 
y psicológicas de los participantes. 
Se realizan análisis correlacionales y 
MANOVAS para examinar las rela-
ciones bivariadas existentes entre las 
variables evaluadas. Se explora la ca-
pacidad predictiva de la IEP respecto 
al resto de variables contempladas 
mediante análisis de regresión lineal 
múltiple. Se examinan, por último, 
los modelos de mediación propuestos. 
Libro Rev Psicodidactica 21-2.indb   362 6/6/16   17:00:18
 INTELIGENCIA EMOCIONAL PERCIBIDA, BIENESTAR SUBJETIVO, ESTRÉS PERCIBIDO, 
 ENGAGEMENT Y RENDIMIENTO ACADÉMICO DE ADOLESCENTES 363
Revista de Psicodidáctica, 2016, 21(2), 357-374
Los paquetes estadísticos utilizados 
son: el paquete estadístico SPSS (ver-
sión 20.0), la macro PROCESS del 
SPSS y el programa AMOS.
Resultados
Análisis de correlación
En la Tabla 1 se muestran los 
análisis descriptivos y las correlacio-
nes entre las variables. Atención emo-
cional se relaciona positivamente con 
estrés percibido y con los tres com-
ponentes del engagement académico. 
Claridad y reparación emocional se 
relacionan negativamente con estrés 
percibido y positivamente con bien-
estar emocional y los tres componen-
tes del engagement. Ninguna de las 
dimensiones de IEP se relaciona con 
rendimiento académico.
Bienestar subjetivo y estrés perci-
bido muestran una correlación negativa 
entre sí y positiva y negativa respectiva-
mente, con rendimiento. Los tres com-
ponentes del engagement se asocian 
negativamente con estrés percibido y 
positivamente con bienestar subjetivo y 
rendimiento. Por último, la edad no co-
rrelaciona con ninguna variable.
Diferencias en función del sexo
El análisis multivariado de va-
rianza (MANOVA) utilizando como 
variable independiente el sexo re-
sulta ser significativo [Lambda 
(9. 616) = 13.85, p < .001, ŋ2 = .17] 
Tabla 1
Estadísticos Descriptivos y Correlaciones entre las Variables del Estudio
 1 2 3 4 5 6 7 8 9
 1. Atención a
 2. Claridad a   .29***
 3. Reparación a   .19***   .42***
 4. Bienestar Subjetivo   .02   .34***   .50***
 5. Estrés percibido   .25***  –.35***  –.40***  –.50***
 6. Vigor b   .19***   .19***   .27***   .13***  –.11**
 7. Dedicación b   .19***   .15***   .29***   .18***  –.14**  .71***
 8. Absorción b   .19***   .17***   .22***   .11***  –.10**  .79***  .73***
 9. Rendimiento   .00  –.01   .04   .09***  –.15***  .21***  .36***  .25***
10. Edad  –.03   .04  –.01   .02  –.05  .01  .07  .03  .01
Media 24.47 24.98 26.55 20.01 27.23 6.58 9.55 7.76 6.15
Desviación típica  6.71  6.16  6.31  4.37  7.14 4.22 4.38 4.12 1.65
Nota. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
a dimensiones de IEP;
b dimensiones de engagement académico.
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(Tabla 2). Las mujeres obtienen pun-
tuaciones mayores en atención emo-
cional, estrés percibido, dedicación 
y rendimiento; los hombres alcanzan 
puntuaciones más altas en reparación 
emocional y bienestar subjetivo.
Análisis de regresión
Se realizan diferentes análisis de 
regresión (método enter), en función 
de que el criterio esté definido por las 
variables de bienestar subjetivo, es-
trés percibido y engagement (vigor, 
dedicación y absorción) y en los que 
atención, claridad y reparación emo-
cional constituyan siempre las va-
riables predictoras. En todos ellos se 
controla la influencia de la variable 
sexo (Tabla 3).
Las habilidades emocionales ex-
plican el 28% de la variabilidad en 
Tabla 2
Análisis de Diferencias de Medias en Función del Sexo (MANOVA) (NV = 317, NM = 309)
Grupos M (DT) t p d de Cohen
Atención a Mujeres 26.26 (6.53)  6.84 .001***  .55Varones 22.72 (6.42)
Claridad a Mujeres 24.92 (6.55) –2.47 .805 –.02Varones 25.04 (5.77)
Reparación a Mujeres 25.90 (6.37) –2.56 .011* –.02Varones 27.18 (6.20)
Bienestar subjetivo Mujeres 19.64 (4.41) –2.09 .037* –.17Varones 20.37 (4.31)
Estrés percibido Mujeres 29.17 (7.39)  6.95 .001***  .56Varones 25.34 (6.34)
Vigor b Mujeres  6.91 (4.09)  1.90 .057  .15Varones  6.26 (4.33)
Dedicación b Mujeres  9.95 (4.28)  2.24 .026*  .18Varones  9.17 (4.45)
Absorción b Mujeres  8.06 (3.92)  1.80 .073  .14Varones  7.47 (4.31)
Rendimiento Mujeres  6.45 (1.59)  4.59 .001**  .37Varones  5.88 (1.66)
Nota. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
a dimensiones de IEP;
b dimensiones engagement académico.
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Tabla 3
Análisis de Regresión de las Habilidades Emocionales sobre el Resto de Variables del 
Estudio
 R2 F β p ∆R2
Índices de colinealidad
Tolerancia FIV
Paso 1a .01  4.36   .01
1. Sexo .08 .04**
Paso 2: TMMS-24 subescalasa .28 61.59 .28
1. Atención «–.12 .00*** .83 1.20
2. Claridad  .19 .00*** .78 1.29
3. Reparación  .44 .00***  .80 1.25
Paso 1 b .07 48.53 .07
1. Sexo «–.30 .00***
Paso 2: TMMS-24 subescalasb .37 90.22 .36
1. Atención  .37 .00*** .83 1.20
2. Claridad –.32 .00*** .78 1.29
3. Reparación   –.32 .00***  .80 1.25
Paso 1c .01  3.62 .00
1. Sexo «–.08 .06
Paso 2: TMMS-24 subescalasc .10 16.71 .09
1. Atención .10 .01* .83 1.20
2. Claridad .07 .13 .78 1.29
3. Reparación   .23 .00***  .80 1.25
Paso 1d .01  5.01 .01
1. Sexo «–.09 .03
Paso 2: TMMS-24 subescalasd .11 19.52 .11
1. Atención .11 .01** .83 1.20
2. Claridad .00 .97 .78 1.29
3. Reparación   .28 .00***  .80 1.25
Paso 1e .01  3.23 .00
1. Sexo «–.07 .07
Paso 2: TMMS-24 subescalase .08 12.60 .07
1. Atención .12 .00*** .83 1.20
2. Claridad .07 .14 .78 1.29
3. Reparación   .17 .00***  .80 1.25
Nota. * p < .05.  ** p < .01. *** p < .001.
a VD = Bienestar subjetivo;
b VD = Estrés percibido;
c VD = Vigor;
d VD = Dedicación;
e VD = Absorción.
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bienestar subjetivo y el 36% de la 
varianza del estrés percibido. To-
das ellas realizan una aportación a la 
ecuación de regresión. Cuando la va-
riable criterio es el nivel de vigor, 
dedicación y/o absorción —engage-
ment— la varianza explicada por la 
IEP es claramente menor (sólo supera 
el 10% en el caso de dedicación) y la 
variable claridad emocional no rea-
liza aportación a la ecuación. Los re-
sultados muestran que no existe co-
linealidad entre las dimensiones que 
constituyen la IEP.
Análisis de mediación
Se explora el posible efecto me-
diador de las variables de bienestar 
subjetivo y estrés percibido, así como 
de las dimensiones de engagement 
—vigor, dedicación y absorción—, 
entre las habilidades emocionales y 
el rendimiento académico a través 
del procedimiento bootstrapping con 
5.000 repeticiones para estimar los in-
tervalos de confianza del 95%. En to-
dos los casos se controla la variable 
sexo.
Tabla 4



















Reparación a  .01 –.01  .03* .017 .039
Vigor b .19*** –.04 –.01 –.018 .001
Dedicación b .21***  .16***  .03* .020 .047
Absorción b .15***  .02  .00 –.004 .011
Claridad a  .00 –.01  .01* .004 .023
Vigor b .13*** –.04 –.01 –.014 .000
Dedicación b .11***  .15***  .02* .007 .027
Absorción b .12***  .02  .00 –.004 .009
Atención a –.01 –.03**  .02* .007 .024
Vigor b .11*** –.04 –.01 –.012 .000
Dedicación b .11***  .15***  .02* .009 .029
Absorción b .11***  .02  .00 –.003 .009
Nota. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
a dimensiones de IEP;
b dimensiones de engagement académico.
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Tabla 5
Análisis de Mediación de las Variables Estrés Percibido y Bienestar Subjetivo en la Relación 

















Reparación a  .01 –.01  .02*  .011 .039
Bienestar 
subjetivo  .34*** –.00  .00 –.012 .015
Estrés 
percibido –.42*** –.05***  .02*  .013 .033
Claridad a  .00 –.03*  .02*  .015 .035
Bienestar 
subjetivo  .24***  .01  .00 –.007 .012
Estrés 
percibido –.40*** –.06***  .02*  .013 .034
Atención a –.01  .00 –.01 –.018 .004
Bienestar 
subjetivo  .03**  .00 –.00 –.002 .002
Estrés 
percibido  .21*** –.05*** –.01 –.018 .005
Nota. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
a dimensiones de IEP.
Los datos indican la existencia de 
un efecto indirecto de las dimensio-
nes de IEP sobre rendimiento acadé-
mico a través de las variables dedica-
ción (EA) (Tabla 4) y estrés percibido 
(Tabla 5).
Los datos indican la existencia de 
un efecto indirecto de las dimensio-
nes de IEP sobre rendimiento acadé-
mico a través de las variables dedica-
ción (EA) (Tabla 4) y estrés percibido 
(Tabla 5).
Discusión
El presente trabajo tiene como ob-
jetivo central extender la investigación 
previa sobre las relaciones entre IEP 
y las variables de bienestar subjetivo, 
estrés percibido y engagement. Los re-
sultados obtenidos al respecto respal-
dan la existencia de una relación po-
sitiva entre IEP y bienestar subjetivo; 
y entre IEP y engagement, así como la 
existencia de una asociación negativa 
entre IEP y estrés percibido.
En la relación de IEP con bien-
estar subjetivo y estrés percibido, las 
tres habilidades emocionales desem-
peñan un papel significativo en la 
ecuación de predicción, si bien va-
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rían respecto a la intensidad y direc-
ción de la asociación. Así, mientras 
que atención emocional se asocia ne-
gativamente con bienestar subjetivo 
y positivamente con estrés percibido, 
claridad y reparación emocional se 
asocian positivamente con bienestar 
subjetivo y negativamente con estrés 
percibido. Por otra parte, la habili-
dad que desempeña un papel clave en 
el bienestar emocional es el manejo 
de los estados emocionales. Sin em-
bargo, en los niveles percibidos de es-
trés tan importante como dicho ma-
nejo parece ser la atención prestada 
a lo que uno siente y la comprensión 
que se alcance de esos sentimientos. 
Estos resultados estarían en conso-
nancia tanto con la investigación pre-
via (Augusto-Landa et al., 2008; Ex-
tremera et al., 2007; Extremera et al., 
2009; Ferragut y Fierro, 2012; Rey 
y Extremera, 2012; Rey et al., 2011; 
Vergara et al., 2015) como con el pa-
trón característico que, según Salovey 
et al. (1999), describe a la persona 
alta en IE: puntuaciones altas en cla-
ridad y reparación, así como modera-
das/bajas en atención emocional. Una 
alta atención emocional —en particu-
lar si se acompaña de baja claridad y 
reparación emocional— podría faci-
litar un proceso rumiativo sobre los 
acontecimientos negativos o estresan-
tes; incrementando así la duración e 
intensidad de las emociones negati-
vas y acabaría perjudicando el afron-
tamiento (Peña-Sarrionandia, Miko-
lajczak, y Gross, 2015).
Los resultados obtenidos apoyan 
la existencia de una asociación posi-
tiva, aunque débil entre las diferen-
tes dimensiones de IEP y engagement 
académico (Extremera et al., 2007). 
No obstante, a nivel multivariado, 
claridad emocional no desempeña un 
papel significativo en la predicción de 
ninguna de las dimensiones de enga-
gement. Así pues, aquellos estudian-
tes que perciben y regulan satisfac-
toriamente sus estados emocionales: 
(a) se involucran y concentran con 
mayor facilidad en las tareas acadé-
micas; (b) muestran un mayor grado 
de energía y predisposición a inver-
tir esfuerzos; y (c) persisten en mayor 
grado ante las dificultades que pue-
dan surgir durante su desarrollo. En 
definitiva, las habilidades emociona-
les propiciarían actitudes positivas ha-
cia los estudios y las tareas educativas 
por parte de los estudiantes.
En línea con el papel poco con-
cluyente y débil que parece desem-
peñar la IEP en el éxito académico 
(Zeidner, Roberts, y Matthews, 2008) 
y con algunos estudios previos que 
utilizan el TMMS-24 (Fernández-Be-
rrocal et al., 2004; Rajasingam, Suat-
Cheng, Aung, Dipolog-Ubanan, y 
Wei, 2014), los resultados no respal-
dan la existencia de una relación di-
recta entre IEP y rendimiento acadé-
mico. Rendimiento académico que sí 
se relaciona, y en la dirección espe-
rada, con bienestar subjetivo, estrés 
percibido y engagement. En concreto 
y tal como indica la investigación 
previa (Casuso-Holgado et al., 2013; 
Ferra gut y Fierro, 2012; García et al., 
2015; Struthers et al., 2000; Wintre 
et al., 2011), los discentes con mayor 
bienestar subjetivo, vigor, dedicación 
y absorción y con menores niveles 
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de estrés percibido obtienen un mejor 
rendimiento académico.
Como factor responsable de la 
ausencia de relación entre IEP y ren-
dimiento académico, se podría apelar 
al indicador utilizado, ya que si bien 
muestra una fiabilidad satisfactoria, 
puede que carezca de validez sufi-
ciente. En esta línea, se ha planteado 
la necesidad de adoptar una visión 
menos restrictiva del éxito académico 
que contemple variables como la acti-
tud positiva hacia los estudios (Zeid-
ner et al., 2008). El argumento es que 
—a pesar de que la nota obtenida es 
el indicador de rendimiento más em-
pleado—, las calificaciones no siem-
pre reflejan fielmente las respuestas 
conceptuales, procedimentales y ac-
titudinales del alumnado, ni tampoco 
su implicación, participación y con-
centración (Jiménez y López-Zafra, 
2009). No obstante, esta argumen-
tación se vería debilitada dado que, 
como se señala, la nota media del 
curso se asocia positivamente con los 
niveles de vigor, dedicación y absor-
ción —engagement— mostrados por 
el alumnado. Asociación ésta que más 
bien vendría a reforzar el argumento 
expuesto por Qualter, Whiteley, Hut-
chinson y Pope (2007) respecto a lo 
improbable de que un concepto tan 
ampliamente definido como la IE pre-
diga el éxito académico; al tiempo 
que constructos como el engagement 
académico puedan responder a la de-
manda que formulan los autores sobre 
la necesidad de apelar a variables más 
específicas para mejorar los niveles 
de predicción. De hecho, conceptos 
definidos también de forma amplia, 
como puedan ser bienestar subjetivo o 
estrés percibido, se asocian de forma 
más débil que el engagement con el 
desempeño académico.
Los resultados obtenidos en el tra-
bajo sí muestran la existencia de efec-
tos indirectos —aunque débiles— de 
las dimensiones de IEP sobre el rendi-
miento académico a través de dos va-
riables: dedicación y estrés percibido. 
Estos resultados serían congruentes 
con la adopción de un modelo secuen-
cial para apresar la relación entre IE 
y rendimiento académico, tal y como 
proponen Extremera y Fernández-Be-
rrocal (2004). Según dicho modelo, la 
IE incidiría en el ajuste emocional y 
sería dicho ajuste el que facilitaría a 
su vez la obtención de un mejor ren-
dimiento académico. De forma simi-
lar, Zeidner et al. (2008) consideran 
factible que el papel de la IE en el 
desempeño académico sea el de pro-
teger al estudiante de posibles barre-
ras para el aprendizaje como puedan 
ser el distrés, el abuso de sustancias, 
la violencia, etc. Los resultados obte-
nidos en esta investigación apuntan a 
que una mayor IEP actuaría en el do-
ble sentido de reducir una barrera para 
el aprendizaje —percepción de es-
trés— al tiempo que potencia una ac-
titud positiva hacia el mismo —com-
promiso educativo/dedicación—. Por 
ambas vías se estaría propiciando una 
situación ventajosa para el éxito aca-
démico.
No se encuentra asociación en la 
muestra estudiada entre la IEP y la 
edad. Ante estos datos, cabe argumen-
tar la necesidad de disponer de rangos 
más amplios de edad que los contem-
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plados, a fin de apresar el incremento 
de la IEP con la experiencia. No en 
vano, los resultados previos obtenidos 
indican la no existencia de relación 
entre IEP y edad en población uni-
versitaria (Cazalla y Molero, 2014) o 
bien la presencia de relaciones muy 
débiles en adolescentes, a pesar del 
amplio tamaño muestral (Salguero et 
al., 2010).
Los resultados sí respaldan la 
existencia de diferencias en las dimen-
siones de atención y reparación emo-
cional de la IEP en función del sexo. 
En línea con la mayor parte de los es-
tudios (Antúnez et al., 2013; Extre-
mera et al., 2007; Molero et al., 2010), 
las mujeres muestran una mayor aten-
ción, mientras los hombres puntúan 
más alto en reparación. Además y 
puesto que son también las mujeres 
las que muestran puntuaciones más al-
tas en estrés percibido —mientras que 
los varones manifiestan niveles supe-
riores de bienestar subjetivo—, los da-
tos parecen respaldar el perfil disfun-
cional del comportamiento que aúna 
alta atención a los estados emociona-
les con baja habilidad para regularlos. 
Es destacable, asimismo, que las mu-
jeres obtengan un mejor desempeño 
académico a pesar de sus mayores ni-
veles de estrés percibido. Una expli-
cación posible para este dato podría 
encontrarse en la también mayor de-
dicación —engagement— del grupo, 
que actuaría como amortiguador de la 
percepción de estrés.
Desde luego, el presente trabajo 
presenta algunas limitaciones que 
es necesario señalar. En primer lu-
gar, el diseño transversal utilizado 
no permite pronunciamientos sobre 
posibles relaciones de causalidad. Es 
interesante en este sentido, la realiza-
ción futura de estudios longitudina-
les y la aplicación de procedimientos 
estadísticos que permitan profundi-
zar en los tipos de relación detecta-
dos. En segundo lugar y dados los 
diferentes modelos teóricos, procedi-
mientos e instrumentos de evaluación 
de la IE, es preciso subrayar que los 
resultados obtenidos se circunscriben 
a la IEP medida a través del TMMS-
24 (Fernández-Berrocal et al., 2004). 
La investigación en el campo se be-
neficiaría de la inclusión de medidas 
de habilidad que permitieran abordar 
no tanto la percepción sino el desem-
peño real, así como descontar de la 
asociación entre IE y otras variables 
la varianza vinculada con el uso de 
un método común de evaluación. Por 
último, el indicador utilizado para el 
rendimiento académico está tempo-
ralmente limitado a dos evaluacio-
nes parciales de un mismo curso; se-
ría interesante explorar la relación de 
la IE con el rendimiento, utilizando 
criterios temporales más amplios de 
éxito académico.
A pesar de estas limitaciones, este 
estudio supone un paso más en el aná-
lisis del rol que desempeñan las ha-
bilidades emocionales en el bienestar 
general del adolescente, así como en 
el grado en que se involucra, concen-
tra y esfuerza en las tareas educativas 
y en el éxito académico obtenido.
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